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Verband Inschatting Laatstejaarsleerlingen Lager Onderwijs van Reken en Taalresultaten en 
Prestatieverwachting Secundair Onderwijs 
Germaine Drieskens 
 
Samenvatting 
Op het einde van het schooljaar staan leerlingen van het laatste jaar van de lagere school op de drempel 
van het secundair onderwijs. Ze starten met bepaalde verwachtingen over hun algemene prestaties die ze 
volgend schooljaar zullen leveren. Deze studie onderzoekt of er een verband bestaat tussen de algemene 
prestatieverwachtingen van de leerlingen en hun persoonlijke inschatting van hun behaalde reken- en 
taalresultaten tijdens de lagere school. Daarnaast is onderzocht of het hoogst genoten onderwijs van vader 
en moeder de algemene prestatieverwachting beïnvloedt. Het onderzoek is opgevat als een experiment. Er 
wordt gekeken of een interventie onder de vorm van een klassikale discussie over het belang van rekenen 
en taal in het vervolgonderwijs effect heeft op de algemene prestatieverwachting van de leerlingen voor 
het secundair onderwijs. Respondenten waren 69 leerlingen van het zesde leerjaar van twee lagere 
scholen. Eén school leverde de experimentele groep die bestond uit 43 leerlingen, de andere school 
leverde de controlegroep die bestond uit 26 leerlingen. De respondenten vulden voor de meting van de 
persoonlijke inschatting van reken- en taal resultaten een aangepaste versie in van de Self-Efficacy Scale 
(SES) en voor de meting van de algemene prestatieverwachting, een door de onderzoeker ontwikkelde 
vragenlijst. Resultaten laten zien dat er een sterk lineair verband is tussen de persoonlijke inschatting van 
de leerlingen van hun reken- en taalresultaten en de hun algemene prestatieverwachting. Van het hoogst 
gevolgde onderwijs van de ouders toonde enkel een universitaire opleiding van de vader een significant 
verband met de algemene prestatieverwachting van de leerling. De interventie over het belang van rekenen 
en taal in het vervolgonderwijs leverde geen significante verschillen op tussen de experimentele groep en 
de controlegroep die van de interventie onthouden werd.  
De bevindingen moedigen de lagere scholen aan de nodige aandacht te besteden aan reken- en taalvakken 
met het oog op schoolse verwachtingen. Een aanbeveling wordt gedaan voor vergelijkbaar onderzoek 
waarbij meer factoren die van invloed kunnen zijn op de algemene prestatieverwachting van de leerlingen 
worden meegenomen in de analyse en dit bij meer scholen verspreid over heel Vlaanderen. 
 
 
Sleutelwoorden: algemene prestatieverwachting persoonlijke inschatting van resultaten (self-efficacy); 
opleiding ouders. 
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Relationship Assessment Last Year Primary School Students of Mathematics and Language Results and 
Expectations of Performance in Secondary Education 
Germaine Drieskens 
 
Summary 
At the end of the school year pupils find themselves in the final year of primary school and on the 
threshold secondary education. They start with some general expectations of their performance they will 
make next school year. This study investigates whether a relationship exists between the general 
performance expectations of students and their personal assessment of their achievement in mathematics 
and language results during primary school. Furthermore we research whether the highest level of 
education of father and mother affects the overall performance expectations. The study was conceived as 
an experiment. We research whether an intervention in the form of a classroom discussion about the 
importance of mathematics and language in further education affects the overall performance 
expectation of the pupils for secondary education. Respondents were 69 pupils from the sixth grade in two 
primary schools. A school provided the experimental group consisted of 43 pupils, the other school did the 
control group of 26 pupils. Respondents filled in a modified version of the Self-Efficacy Scale (SES) to 
measure the personal assessment of mathematics and language results and a by the researcher developed 
questionnaire to measure the overall performance expectations. Results show that there is a strong linear 
relationship between the personal assessment of the students of their mathematics and language results 
and their overall performance expectations. The highest followed education of parents showed only that an 
university education of the father has a significant relation with overall performance expected by the 
pupil. The intervention on the importance of mathematics and language in further education yielded no 
significant differences between the experimental group and control group. 
The findings can stimulate the primary schools to pay a lot of attention at mathematics and language in 
relation to school expectations. A recommendation is made to similar studies involving several factors that 
may affect the general performance expectations of the pupils in several schools across Flanders. 
 
 
 
Keywords: overall performance expectation; personal assessment of achievement (self-efficacy); 
education of parents. 
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1. Inleiding 
Probleemschets en doel van het onderzoek 
Aan de start van ieder nieuw schooljaar, op 1 september, stroomt een groot aantal 11-jarigen vanuit het 
lager (i.e., basis) onderwijs door naar het secundair (i.e., middelbaar) onderwijs. In Vlaanderen startten zo 
in het schooljaar 2009-2010 een kleine 80.000 leerlingen in het eerste jaar secundair onderwijs. Zij komen 
daarmee in de totale pool van 450.000 secundaire leerlingen terecht (Vlaamse overheid, 2009-2010). 
Omdat de overstap van lager naar secundair onderwijs een scharniermoment is in het leven van de 
leerlingen is voor het voor hen, hun ouders en hun leerkrachten een belangrijke en bijzondere gebeurtenis. 
Hiermee wordt de driehoek ouders- school- leerling aangehaald, waarbij een optimale belangstelling en 
samenwerking door gedeelde doelen tussen de drie peilers garant staat voor het schoolsucces van de 
leerling (Hogeboom, 2009). Directie en leerkrachten van het lager onderwijs streven ernaar om de 
leerlingen met de verworven bagage in het lager onderwijs, paraat te maken voor de overstap naar het 
secundair onderwijs. Ze laten hun leerlingen verder studeren met bepaalde verwachtingen over hun 
prestaties in het vervolgonderwijs. Ook de ouders hebben hun eigen persoonlijke verwachtingen over de 
toekomstige schoolprestaties van hun kind. Deze studie licht één van de peilers uit de driehoek, namelijk 
de leerling en zal deze bestuderen. 
Voor de laatstejaarsleerlingen zelf is de overstap een belangrijk moment in hun leven die kan ervaren 
worden als een persoonlijke uitdaging of als een bedreiging (Sirsch, 2003). Weinig is geweten over de 
opvattingen van de leerlingen zelf en hun persoonlijke verwachtingen over het nieuwe schoolgebeuren 
(Sirsch, 2003). Om adequaat te kunnen reageren en anticiperen ter voorbereiding van het secundair 
onderwijs, is het voor de directie en de leerkrachten van de lagere school belangrijk te weten wat bij de 
leerlingen leeft en hoe deze laatsten aankijken tegen hun volgende schooljaar. De mening over de 
verwachting van de leerling weten en leren kennen kan directie en leerkrachten helpen om strategieën te 
ontwikkelen om hun leerlingen te ondersteunen, bij te sturen en te motiveren. Hierbij kunnen de ouders 
deelnemende partij zijn.  
Bij dit alles kan vertrokken worden van het huidige inzicht van de leerlingen in hun taal- en 
rekenresultaten omdat deze vakken in het voortgezet onderwijs een bijzondere plaats hebben. Het gaat om 
basisvaardigheden waarvan het belang in het onderwijs zelf over de grenzen van deze vakken reikt naar 
alle andere vakken. Beheersing van taal en rekenen is één van de voorwaarden voor succes in alle vakken 
van het onderwijs (Ministerie van onderwijs, cultuur en wetenschap, 2010). Om de overstap soepel te 
laten verlopen is het van belang dat het lager onderwijs en het secundair onderwijs ruim aandacht besteden 
aan de afstemming tussen beide onderwijsvormen. 
Deze studie onderzoekt het verband tussen de individuele inschatting door de leerlingen van hun eigen 
taal- en rekenresultaten en hun prestatieverwachting in het secundair onderwijs. 
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Inschatting door de leerling van taal- en rekenresultaten 
Wanneer leerlingen in het lager onderwijs een taal- of rekenopdracht krijgen zullen ze bewust of onbewust 
een inschatting maken van hun behaalde resultaten. Deze eigen inschatting wordt gevormd door vroegere 
ervaringen in leren. Leerlingen hebben een redelijk nauwkeurig idee over het niveau van hun prestaties. 
Meta-analyse van 209 studies toont een opmerkelijk hoog niveau van voorspelbaarheid van scores van 
studieresultaten door leerlingen (effect size = -1.44). Eerder behaald succes is een krachtige voorspeller 
van toekomstig succes (Hattie, 2009). Zo vonden ook Kuncel, Crede, en Thomas (2005) in hun studie dat 
hogeschoolstudenten een erg nauwkeurig inzicht hebben in hun prestatieniveaus.  
De self-efficacy theorie die werd geïntroduceerd door Bandura in 1977 en wordt omschreven als een 
ingeschatte vaardigheid om een bepaald gedrag te stellen, verklaart welke processen bij de leerlingen 
plaatsvinden wanneer zij hun taakuitkomsten inschatten. Self-efficacy is de overtuiging van de leerlingen 
dat zij in staat zijn dat gedrag te stellen dat nodig is om tot een bepaald resultaat te komen. Met andere 
woorden het is het geloof en vertrouwen dat leerlingen hebben in hun eigen bekwaamheid: een 
gevoelsmatige inschatting van de eigen vermogens bij de vraag of zij een bepaalde opdracht wel of niet 
aankunnen. Verder stelt Bandura dat self-efficacy een goede voorspeller is van het toekomstig gedrag. De 
algemene regel daarbij is: hoe groter self-efficacy in eigen kunnen, hoe waarschijnlijker dat de leerling 
een bepaald gedrag zal stellen en omgekeerd. Volgens Zimmerman, Bandura, en Martinez (1992) zullen 
leerlingen met een hoog vertrouwen in hun bekwaamheden moeilijke taken zien als een uitdaging om te 
overwinnen, eerder dan een bedreiging om te vermijden (i.e., Ik heb het vroeger gekund, ik moet het nu 
ook kunnen). Leerlingen die twijfelen over hun bekwaamheden zullen, volgens hen, moeilijke taken 
eerder uit de weg gaan omdat ze aangevoeld worden als een persoonlijke bedreiging. Leerlingen die hun 
vaardigheden accuraat kunnen inschatten, kiezen doelen die hen toelaten hun vaardigheden te 
verwezenlijken en succes te behalen. Hoe hoger de ervaren self-efficacy is, des te hoger zijn de doelen die 
leerlingen zich zelf stellen en des te sterker is hun engagement om ervoor te gaan. Leerlingen die over een 
hoge mate van self-efficacy beschikken stellen zich successcenario’s voor die zorgen voor een positieve 
ondersteuning van hun toekomstige prestaties. Leerlingen die twijfelen over hun self-efficacy zien 
scenario’s van mislukking en blijven hangen aan de dingen die kunnen verkeerd gaan. Wanneer de 
leerlingen dus zien dat er met het eigen gedrag succes geboekt wordt (i.e., een doel bereikt), zullen ze 
ervan overtuigd raken de volgende keer weer in staat te zijn dit succes te behalen. Op die manier kan het 
geloof in eigen bekwaamheden en vaardigheden om schooltaken tot een goed einde te brengen bij de 
laatstejaarsleerlingen van het lager onderwijs hun toekomstige prestaties in het secundair onderwijs 
beïnvloeden. Daarmee stellen ze zich realistische doelen. 
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Het geloof genesteld in self-efficacy is het fundament van agency. Vanuit zijn sociaal cognitieve 
theorie ontwikkelde Bandura (2001) dit concept dat hij definieerde als het vermogen dat mensen hebben 
om controle uit te oefenen over de kwaliteit en richting van hun leven. Niets is zo indringend als het 
geloof in de bekwaamheid om enige mate van controle te kunnen uitoefenen over eigen functioneren 
(Bandura, 1997). Agency vertoont vier kenmerken namelijk intentionality, forethought, self-reactiveness 
en self- reflectiveness. In dit onderzoek is vooral het laatste kenmerk belangrijk. Self-reflectiveness 
handelt over eigen observatie en zelfonderzoek over gedachten en gevoelens, acties en motivaties waarop 
veranderingen in gedrag gebaseerd zijn. Heeft de leerling agency, dan heeft zij/hij ook self-efficacy. 
Leerlingen handelen in hun opdrachten en taken volgens hun eigen geloof in wat zij kunnen alsook in hun 
geloof in de te verwachten prestaties waartoe hun handelen leidt. Resultaatsverwachtingen zijn dus 
gedeeltelijke gestuurd door self-efficacy (Zimmerman et al., 1992). Bandura (1994) stelt dat voor de 
persoonlijke werking en kracht, het geloof van mensen in hun eigen kwaliteiten belangrijk is om controle 
uit te kunnen oefenen op hun eigen niveau van functioneren en op zaken die hun leven beïnvloeden. Zijn 
stelling is dat hoe hoger self-efficacy (i.e., geloof in eigen kunnen) van mensen is, hoe hoger het doel is 
waar mensen zichzelf toe uitdagen en hoe sterker hun toewijding is aan dit doel.  
 
Prestatieverwachting m.b.t. het secundair onderwijs. 
De relatie tussen self-efficacy en succes is één van de peilers van zelfvertrouwen. Een gevoel van 
zelfvertrouwen is de meest krachtige aankondiger van schoolresultaten (Multon, Brown, & Lent, 1991). 
Laatstejaarsleerlingen van het lager onderwijs staan op de drempel van de overstap naar het secundair 
onderwijs. Ze kijken naar hun toekomstige prestaties in de nieuwe leeromgeving met een bepaalde 
verwachting, die te omschrijven is als een interne instelling waarbij de leerlingen anticiperen op bepaalde 
gebeurtenissen in hun leeromgeving die zijn voorafgegaan. Verwachting is daarmee gekoppeld aan 
leerervaringen in het verleden. Rond het begrip leren formuleert Bandura (1986) in zijn sociaal cognitieve 
leertheorie twee facetten: naast de mate waarin de leerlingen inschatten of ze hun gedrag succesvol zullen 
kunnen uitvoeren (i.e., self-efficacy) ook de verwachting dat hun gedrag succesvol zal zijn (i.e., 
expectations; verwachtingen). De verwachting verwijst naar de persoonlijke inschatting dat een vertoond 
gedrag (i.e., op basis van eerdere ervaringen) zal leiden tot bepaalde resultaten. Het gaat hierbij 
nadrukkelijk om verwachtingen met betrekking tot de gevolgen op een bepaald gedrag waarbij self-
efficacy de meest belangrijke voorwaarde is.  
Vroom (1964) definieert in zijn expectancy theorie het begrip leerlingverwachting als de persoonlijke 
waarschijnlijkheid dat bepaalde inspanningen leiden tot een bepaald resultaat of een bepaalde prestatie. De 
theorie baseert zich daarbij op drie variabelen, namelijk valence, expectance en instrumentality. Toegepast 
op deze studie verwijst valence naar de waardebetekenis (e.g., beloning) voor een leerling om een bepaald 
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doel te bereiken. Expectancy verwijst naar de verwachtingen van de leerlingen uitgaande van de realisatie 
van opdrachten en taken. Het verwijst naar de sterkte van individueel geloof van de leerling of een 
bepaalde prestatie al dan niet haalbaar is. Instrumentality is het geloof van de leerlingen dat wanneer zij 
bepaalde acties goed volbrengen, deze acties zullen bijdragen tot het bereiken van vooropgezette prestaties 
in het secundair onderwijs. Een aantal factoren kan bijdragen tot de leerlingenperceptie van verwachtingen 
voor het volgend schooljaar, zoals de mate van vertrouwen in vaardigheden vereist om een taak uit te 
voeren (Van Eerde & Thierry, 1996). Vertrouwen dat iemand heeft in zijn eigen kunnen is essentieel om 
met een positieve verwachting voor zichzelf prestatiedoelen te stellen en ze te behalen. Meestal baseert de 
persoon dat vertrouwen in zijn eigen kunnen op successen die hij in het verleden behaald heeft (Reijerse, 
& Woldendorp, 2000). 
De literatuur vermeldt dat leerkrachten bepaalde verwachtingen hebben over hun leerlingen waaraan 
ze hun lesgeven aanpassen (Geerligs, & van der Veen, 2002). Ook ouders hebben verwachtingen over de 
prestaties van hun kinderen (Verhoeven, Devos, Stassen, & Warmoes, 2003). Halle, Kurtz-Costes, & 
Mahoney (1997) vonden in een studie dat moeders met een hogere opleiding, hogere academische 
verwachtingen hebben van hun kinderen en dat deze verwachtingen verband houden met de vertoonde 
resultaten van hun kinderen in rekenen en lezen. Wat de leerling zelf betreft wordt in de literatuur vooral 
rond faalangst het verband gelegd tussen behaalde resultaten en toekomstige prestatieverwachting 
(Nieuwenbroek, 2011). Vervaeck (2005) spreekt bij de overstap van het lager naar het secundair onderwijs 
van een risico-overgang binnen de schoolloopbaan van de leerling. Weinig is geweten over de 
prestatieverwachtingen van de leerlingen zelf m.b.t. het secundair onderwijs.  
Samengevat kan gesteld worden dat self-efficacy en agency persoonlijke inrichtingen zijn van de 
leerlingen waarvan de mate van beleving bepalend is voor hun toekomstverwachtingen in het onderwijs. 
Geconcretiseerd kan hieruit afgeleid worden dat de wijze waarop de leerlingen hun reken- en 
taalresultaten inschatten verband kan houden met hun prestatieverwachting voor het secundair onderwijs.  
Belangrijk hierbij is te kijken naar het geslacht van de leerling en of het hoogst gevolgde onderwijs van 
vader en moeder een medebepalende factor is van de prestatieverwachting van de leerling. 
 
De rol van geslacht en hoogst gevolgde onderwijs van de ouders 
Wigfield et al. (1997) geven aan dat jongens vanaf jonge schoolleeftijd een positiever zelfbeeld hebben 
ten aanzien van rekenen en wiskunde dan meisjes. Dit verschil blijft in de loop van de tijd onveranderd. 
Jongens geloven meer in hun wiskundige bekwaamheid dan meisjes die het tegenovergestelde laten zien 
voor talen (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993). Andere auteurs vonden ook dat bij de aanvang 
van het voortgezet onderwijs, prestaties verschillen naar sekse. Meisjes presteren gemiddeld beter bij taal 
en jongens beter bij rekenen (Hustinx, 1996; Lowyck & Verloop, 2003). 
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De opleiding van de ouders is sterk van invloed op de schoolprestaties van hun kind. In Nederland is 
deze invloed iets afgenomen, maar hij bestaat nog steeds (Need, 2002). Lopez Turley (2003), vond, 
bijvoorbeeld, dat kinderen van ouders met lagere opleidingen gemiddeld slechter presteren dan kinderen 
van ouders met hoger genoten onderwijs. Kinderen van laag opgeleide ouders (lager, middelbaar) 
vertonen lagere schoolprestaties dan kinderen met ouders die hoger onderwijs (hoger niet universitair, 
universitair) doorliepen. Zo scoren kinderen met ouders met enkel lager onderwijs het slechts op 
taaltoetsen (Tieben, 2009). Dit zou voornamelijk komen doordat hoger opgeleide ouders onder andere de 
studiemotivatie van hun kinderen stimuleren (Need; Roest, Völker, & Kassenberg, 2002). Naast aandacht 
voor geslacht van de leerling en hoogst gevolgde onderwijs van de ouders kan nagegaan worden of een 
interventie die de leerlingen uitnodigt om na te denken over het belang van taal en rekenen in het 
vervolgonderwijs, effect heeft op hun algemene prestatieverwachting voor het secundair onderwijs. 
 
Interventie 
Self-efficacy functioneert als een set determinanten (e.g., beïnvloeding, actie). Deze opereren met behulp 
van o.a. cognitieve en affectieve interventieprocessen. Interventiestrategieën die geassocieerd worden met 
geloof in self-efficacy zullen persoonlijke doelen aanspreken die beïnvloed worden door de 
zelfwaardering van eigen vaardigheden (Bandura, 1986). Auteurs zoals Locke, Frederick, Lee, en Bobco 
(1984) vonden dat hoe sterker de self-efficacy is, hoe hoger de doelen zullen zijn die leerlingen zich zullen 
stellen en hoe sterker hun engagement is om ze te behalen.  
Een klassikale discussie over het belang van taal en rekenen ter ondersteuning van andere vakken, zal 
de leerlingen laten nadenken over hun persoonlijke inzet en toewijding voor taal en rekenen. Alternatieve 
denkstrategieën kunnen op die wijze de inzichten van de leerlingen beïnvloeden over hun 
prestatieverwachting m.b.t. het middelbaar onderwijs. 
Toekomstverwachting is de geïnternaliseerde hoop van de leerling wat zijn mogelijke prestaties 
betreft bij de opstap naar hoger onderwijs (Prothrow-Stith, 1991). Onderzoek toont aan dat positieve 
verwachtingen beter voor een strengere interne controle van de leerling zorgen en als een beschermende 
factor werken in het verminderen van negatieve effecten van zelf ingeschatte vaardigheden (Wyman, 
Cowen, Work, & Kerley, 1993). Waas (1991) vond in een onderzoek dat de prestatieverwachting die 
leerlingen vertonen beïnvloed kan worden door hun evaluatie van een onderwijsgerelateerde tussenkomst.  
 
Vraagstellingen en hypothesen 
Het doel van dit onderzoek bij laatstejaarsleerlingen van het lager onderwijs wordt omschreven als: Inzicht 
geven in het verband tussen de gevoelsmatige inschatting (self-efficacy) van taal- en rekenresultaten van 
de leerlingen en de verwachting van hun algemene prestaties m.b.t. het secundair onderwijs. 
9 
 
De eigen observatie door de leerlingen over de te behalen resultaten, één van de kenmerken van agency 
(Bandura, 1997) wordt hierin meegenomen. 
 
De van de doelstelling afgeleide centrale vraagstellingen van het onderzoek luiden als volgt: 
Wat is het verband tussen de inschatting van taal- en rekenresultaten van leerlingen in het laatste jaar van 
het lager onderwijs en de verwachting van hun algemene prestaties m.b.t. het secundair onderwijs? Wat is 
het verband tussen het geslacht van de leerlingen en hun prestatieverwachting? Wat is het verband tussen 
het hoogst gevolgde onderwijs van de ouders en de prestatieverwachting van hun kind? Wat is het effect 
van een interventie (klassikale discussie) op deze prestatieverwachting?  
 
De centrale vraagstelling wordt onderzocht met een eerste deelvraag: 
In welke mate is er een verband tussen de inschatting door de leerlingen van hun taal- en rekenresultaten 
en hun prestatieverwachting m.b.t. het secundair onderwijs? 
De inschatting die leerlingen maken met betrekking tot de eigen vaardigheden bepalen in grote mate hun 
verwachtingen van het eindresultaat van de taak. Leerlingen zijn voortdurend bezig zich een beeld te 
vormen van hoe de wereld in elkaar zit en wat de oorzaken en de gevolgen van iets kunnen zijn, zodat zij 
daarop kunnen inspelen en bepaalde uitkomsten kunnen proberen te bewerkstelligen (Pintrich & Schunk, 
2002). Het idee dat leerlingen hebben van de oorzaken van het behalen van succes of het falen heeft dan 
ook invloed op de manier waarop zij in de toekomst zullen proberen een taak tot een goed einde te 
brengen (Gredler, 2001).  
 
Om de deelvraag te kunnen onderzoeken is volgende hypothese geformuleerd: 
H1: Hoe hoger de inschatting door de leerlingen van hun taal- en rekenresultaten hoe hoger hun 
prestatieverwachting m.b.t. het secundair onderwijs. 
 
De tweede deelvraag luidt als volgt: 
Is er een significant verschil tussen jongens en meisjes wat hun prestatieverwachting m.b.t. het secundair 
onderwijs betreft, vertrekkende van de inschatting van hun taal- en rekenresultaten? 
Deze vraag leidt tot volgende hypotheses: 
H2a: Jongens met een hoge inschatting van hun rekenresultaten hebben een hogere prestatieverwachting 
m.b.t. het secundair onderwijs dan meisjes. 
H2b: Meisjes met een hoge inschatting van hun taalresultaten hebben een hogere prestatieverwachting 
m.b.t. het secundair onderwijs dan jongens. 
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Een derde deelvraag wordt geformuleerd als: 
Versterkt of verzwakt het hoogst gevolgde onderwijs van de ouders de verwachting van de algemene 
prestaties m.b.t. het secundair onderwijs?  
Hieruit volgt de te onderzoeken hypothese: 
H3: Hoe hoger het gevolgde onderwijs is van de ouders, hoe hoger de prestatieverwachting is van de 
leerling m.b.t. het secundair onderwijs. 
 
Leerlingen van de experimentele groep worden onderworpen aan een interventie (i.e., klassikale discussie 
over het belang van taal en rekenen voor het secundair onderwijs). Experimenteel onderzoek leent zich om 
objectieve uitspraken te doen over de vraag of een bepaalde aanpak bij leerlingen effect heeft. 
De vierde deelvraag is als volgt: 
In welke mate is er een effect van de interventie op de prestatieverwachting m.b.t. het secundair onderwijs 
bij de experimentele groep in vergelijking met de controlegroep? 
De hierbij aansluitende hypothese luidt als volgt: 
H4: Leerlingen van de experimentele groep vertonen een hogere prestatieverwachting m.b.t. tot het 
secundair onderwijs dan de leerlingen van de controlegroep. 
 
De inschatting van de taal- en rekenresultaten, het hoogst gevolgde onderwijs van de ouders en de 
interventie zijn in dit onderzoek de onafhankelijke variabelen. 
Verwachting van de prestaties m.b.t. het secundair onderwijs is de afhankelijke variabele. 
 
2. Methode 
2.1. Onderzoeksgroep 
De respondenten van het onderzoek waren leerlingen van het zesde leerjaar van twee lagere scholen. Twee 
lagere school klassen in één school (in België) fungeerden als experimentele groep en één klas in een 
andere lagere school als controlegroep. In totaal namen 69 leerlingen deel aan het experiment waarvan 32 
meisjes (46%) en 37 (54%) jongens. De experimentele groep bestond uit 43 leerlingen, de controlegroep 
uit 26 leerlingen. Eén leerlinge was afwezig, zij nam niet deel aan het onderzoek. Behalve twee leerlingen 
(december1998 en januari 2000) waren alle leerlingen geboren in 1999. Op het ogenblik van de laatste 
afname van het experiment (einde mei 2011) waren 28 leerlingen (41%) 12 jaar geworden en 41 
leerlingen (59%) nog 11 jaar oud.  
 
 
2.2. Materialen 
Het onderzoek werd verricht met behulp van een schriftelijke vragenlijst (zie Bijlage A) waarin naast 
demografische gegevens van de leerling (e.g., geslacht, geboortejaar, aantal broers en/of zussen) en van de 
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ouders (hoogst gevolgde onderwijs), de variabelen self-efficacy met betrekking tot de inschatting van 
reken- en taalresultaten en de verwachting van de leerlingen wat hun algemene prestaties betreft met 
betrekking tot het secundair onderwijs werden bevraagd. 
Self- efficacy, het vertrouwen dat leerlingen hebben in de eigen bekwaamheid om hun reken- en 
taalresultaten in te schatten, werd gemeten met behulp van een vragenlijst waarvan bij de opstelling 
vertrokken werd van de voldoende valide bevonden Self-Efficacy Schaal (SES) ( Sherer, Maddux, 
Mercandante, Prentice-Dunn, Jacobs, & Rogers, 1982). De oorspronkelijke items zijn zodanig aangepast 
dat ze peilen naar het zelfvertrouwen van de leerlingen om hun reken- en taalresultaten in te schatten. De 
vragenlijst bestaat uit twee delen met elk 10 items. Het eerste gedeelte richt zich op de mate van 
inschatting van rekenresultaten, het tweede gedeelte op de mate van inschatting van taalresultaten. De 
antwoordcategorieën gaan van helemaal niet waar (1) tot helemaal waar (5). Het eerste item van deze 
schaal luidt: ‘ Wanneer ik een reken opdracht (respectievelijk taalopdracht ) maak weet ik op voorhand dat 
het me zal lukken’. Een hoge score betekent dat de leerling zichzelf vaardig acht om zijn eigen reken- 
respectievelijke taalresultaten in te schatten. Voor de somschalen van de variabelen werden in de 
voormeting de volgende waarden van Cronbach’s alpha gemeten: self-efficacy rekenen, α = .62, self-
efficacy taal, α = .79 (zie Tabel 1). Deze waarden duiden op een matige tot voldoende betrouwbaarheid 
van de gebruikte schalen. Verwijdering van items heeft niet geleid tot een stijging van de waarde van 
Cronbach’s alpha.  
Prestatieverwachting m.b.t. het secundair onderwijs. Na grondige literatuurbestudering waaruit 
bleek dat vragenlijsten rond algemene prestatieverwachting van het middelbaar onderwijs niet voorhanden 
zijn is een vragenlijst door de onderzoeker ontwikkeld. De vragenlijst bestaat uit 15 items. De vragen 
peilen naar de persoonlijke verwachting van de leerlingen wat hun algemene prestaties betreft bij de 
overstap van de lagere school naar de secundaire school. De verschillende items zijn zo geconstrueerd dat 
een gemiddelde hoge totaalscore een hoge mate van prestatieverwachting met betrekking tot het secundair 
onderwijs weergeeft. De antwoordcategorieën gaan van niet waar (1) tot waar (5). Het tweede item van 
deze schaal luidt: ‘Ik zal goed presteren in het secundair onderwijs’. Een hoge score betekent dat de 
leerling een hoge persoonlijke verwachting heeft van het secundair onderwijs. Voor de somschalen van de 
variabele werd in de voormeting de volgende waarde van Cronbach’s alpha gegeven, α = .78, die duidt op 
een voldoende betrouwbaarheid van de gebruikte schaal (zie Tabel 1). Verwijdering van items heeft niet 
geleid tot een stijging van de waarde van Cronbach’s alpha. 
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Tabel 1. 
Betrouwbaarheden (Cronbach’s alpha) en Correlaties Tussen de Variabelen (Pearson’s r) bij de Voormeting (n=69) 
variabele 1 2 3 
self-efficay rekenen .(62) - - 
self-efficacy taal .37** (.78) - 
prestatieverwachting .63** .37** (.78) 
Betrouwbaarheden van de Variabelen (Cronbach’s alpha) zijn Tussen de Haakjes Weergegeven op de Diagonaal.  
** p ≤ .01 
 
De interventie gebeurt aan de hand van een uitgewerkt protocol (zie Bijlage D) waarbij de 
leerkracht gedurende één lestijd een klassikale discussie op gang brengt en animeert. Leerlingen worden 
nieuwsgierig gemaakt naar het belang van taal en rekenen in het vervolgonderwijs en nauw betrokken bij 
de betekenis. 
 
2.3. Procedure 
In beide lagere scholen die deelnamen aan het experiment werd begin 2011 aan de respectievelijke 
directeurs toelating gevraagd om op het einde van het schooljaar 2010-2011 een onderzoek onder de 
laatstejaarsleerlingen te houden. De ouders/verzorgers van de leerlingen worden via een brief (zie Bijlagen 
B en C) op de hoogte gebracht van het engagement dat de school aangaat bij de uitvoering van dit 
onderzoek.  
Het onderzoek wordt opgezet volgens een quasi-experimenteel design. Bij de toewijzing van de 
leerlingen aan de experimentele en aan controlegroepen wordt gebruik gemaakt van de bestaande 
klassensamenstelling waardoor zo weinig mogelijk ingegrepen wordt in de dagelijkse schoolactiviteiten. 
De schriftelijke vragenlijst wordt zowel aan de leerlingen van de experimentele groep als aan de leerlingen 
van de controlegroep tweemaal voorgelegd. Van alle deelnemende leerlingen wordt in een voor- en 
nameting de persoonlijke inschatting van hun reken- en taalresultaten gemeten alsook hun persoonlijke 
prestatieverwachtingen met betrekking tot het secundair onderwijs.  
Tussen de voor- en nameting vindt in de experimentele groep de klassikale discussie plaats aan de 
hand van een interventieprotocol (zie Bijlage D).  
Onderstaand schema stelt de onderzoeksdesign voor. 
 
 t1 t2 t3 
experimentele groep voormeting interventie nameting 
controlegroep voormeting _____ nameting 
Figuur 1.Onderzoeksdesign 
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De vragenlijst wordt in iedere deelnemende klas ingeleid door de onderzoeker, een eerste maal uitgebreid 
en met terugkoppeling op vragen van leerlingen, een tweede maal met enkele herinneringen aan 
aandachtspunten. De vragenlijst wordt door de leerling individueel ingevuld in de klas. Het invullen van 
de vragenlijst duurt ongeveer 15 minuten.  
In dit onderzoek vindt bij de experimentele groep tussen voor- en nameting een interventie plaats 
volgens een door de onderzoeker uitgewerkt protocol dat is opgevat als een klassikale discussie over het 
belang van taal en rekenen als ondersteuning van het lessenpakket in het secundair onderwijs (zie Bijlage 
D). De controlegroep wordt van deze interventie onthouden.  
 
2.4. Analyse  
De verkregen gegevens worden met behulp van SPSS 16.0 (Huizing, 2008) verwerkt. In de beschrijvende 
statistiek staan de kenmerken van de leerlingen vermeld (geslacht, leeftijd en hoogst gevolgde onderwijs 
moeder/vader). Om het verband tussen de onafhankelijke variabele self-efficacy voor de inschatting van 
taal- en rekenresultaten en de afhankelijke variabele prestatieverwachting te toetsen werd samen met te 
onderzoeken verbanden tussen het geslacht van de leerlingen en de gemeten variabelen en het hoogst 
gevolgde onderwijs van de ouders en de gemeten variabelen een eenmalige lineaire regressieanalyse 
uitgevoerd worden. De categorische variabelen geslacht en hoogst gevolgde opleiding worden hiervoor 
omgevormd tot dummyvariabelen. Mogelijke verschillen tussen de experimentele conditie en de 
controleconditie op prestatieverwachting worden getoetst door middel van variantieanalyses met 
herhaalde metingen.  
 
3. Resultaten 
3.1. Hypothesen 1, 2 en 3  
Voor het toetsen van de hypothesen 1, 2 en 3 is op de voormetingen een eenmalige enkelvoudige lineaire 
regressieanalyse toegepast waarin de variabelen self-efficacy rekenen en self-efficacy taal en de 
dummyvariabelen geslacht van de leerling en het hoogst gevolgde onderwijs van de moeder en van de 
vader zijn opgenomen (zie Tabel 2).  
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Tabel 2. Regressiecoëfficiënten van de Enkelvoudige Regressieanalyse Tussen de Onafhankelijke Variabelen Self-efficacy 
Rekenen en Self-efficacy Taal, Geslacht van de Leerling en het Hoogst Gevolgde Onderwijs van de Ouders en de Afhankelijke 
Variabele Prestatieverwachting 
variabele B SE b  β t 
self-efficacy rekenen     .90   .19   .52  4.87* 
self-eficacy taal    .30   .14   .22  2.23* 
geslacht  1.71 1.42   .11  1.20 
moeder     
middelbaar ond  -.82 2.89  -.03  -.28 
hoger niet univ ond  -.54 1.72 -.03  -.28 
universitair ond  4.64 2.27   .21  2.04 
vader     
middelbaar ond -1.38 2.56 -.06    -.54 
hoger niet univ ond -2.02 1.88 -.12 -1.07 
universitair ond -4.69 2.10 -.24 -2.22* 
*p ≤ .05.  
 
 
Alle opgenomen variabelen samen verklaren bijna 60% van de variantie van de prestatieverwachting van 
het secundair onderwijs. De gestandaardiseerde bèta-waarden voor self-efficacy rekenen (β = .52, p < .05) 
en self-efficacy taal (β = .22, p < .05) duiden op een lineair verband (zie Tabel 2). Een hoge mate van 
inschatting door de leerlingen van hun rekenprestaties gaat gepaard met een hoge prestatieverwachting 
van het secundair onderwijs. Dit geldt tevens ook voor de inschatting van taal. De eerste hypothese (H1) 
wordt hiermee bevestigd.  
Uit de gestandaardiseerde bèta-waarde voor geslacht (β = 011, p > .05) blijkt dat de gemiddelde 
prestatieverwachting voor het secundair onderwijs niet significant verschilt tussen meisjes en jongens 
vertrekkende van hun inschatting van rekenen en taal. Hypothese 2a en 2b worden niet bevestigd.  
In Tabel 3 wordt de verdeling van de leerlingen over het hoogst gevolgde onderwijs van de ouders 
weergeven. Voor alle combinaties van onafhankelijke variabelen is voor de algemene 
prestatieverwachting van het secundair onderwijs zowel het hoogst gevolgde onderwijs van de moeder 
(F(1, 68) = .03, p > .05) als het hoogst gevolgde onderwijs van de vader (F(1, 68) = .16, p > .05) niet 
significant. Het hoogst gevolgde onderwijs van de moeder vertoont geen invloed op de algemene 
prestatieverwachting van de leerlingen met betrekking tot het secundair onderwijs. Wanneer de vader van 
de leerling universitair onderwijs gevolgd heeft valt er een significant verband (β = -.24, p < .05) met de 
algemene prestatieverwachting van de leerling op te merken. Hypothese 3 wordt hiermee gedeeltelijk 
bevestigd. 
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Tabel 3. Beschrijvende Statistiek (Frequenties en Percentages) van het Hoogst Gevolgde Onderwijs van Moeder en Vader (n=69) 
 f p 
moeder   
middelbaar onderwijs  8 12 
hoger niet univ onderwijs 29 42 
universitair onderwijs 11 16 
weet het niet 21 30 
vader   
middelbaar onderwijs  10 14 
hoger niet univ onderwijs 24 35 
universitair onderwijs 15 22 
weet het niet 20 29 
Lager Onderwijs als Hoogst Gevolgde Onderwijs van de Ouders Bevat geen Scores 
 
3.2. Hypothese 4 
De gemiddelde scores van de drie variabelen liggen in de experimentele groep hoger in de nameting dan 
in de voormeting. Hetzelfde geldt voor de controlegroep. Bij de controlegroep geeft de variabele self-
efficacy rekenen hetzelfde gemiddelde in de voormeting als in de nameting, de twee andere variabelen 
scoren gemiddeld hoger (zie Tabel 4). Uit de analyse blijkt dat deze verschillen niet significant zijn. 
 
Tabel 4. Gemiddelde Scores en Standaarddeviaties van de Variabelen in de Experimentele en Controleconditie 
  self-efficacy rekenen self-efficacy taal prestatieverwachting 
  range 10-50 range10-50 range15-65 
  M SD M SD M SD 
experimentele conditie (n=43)       
 voormeting  36.79 4.84 34.86 6.32 57.42 8.50 
 nameting 37.72 5.70 36.47 5.12 58.37 8.74 
controleconditie (n=26)       
 voormeting 39.35 3.43 37.85 4.32 59.92 6.55 
 nameting 39.35 3.59 38.35 5.14 61.12 6.52 
 
Voor het toetsen van de vierde hypothese is een variantieanalyse met herhaalde metingen uitgevoerd. De 
hypothese stelt dat de interventie een hogere prestatieverwachting meebrengt voor de leerlingen van de 
experimentele groep. Uit Tabel 5 blijkt dat er geen significant effect van de interventie tussen de groepen 
(experimentele en controlegroep) gevonden wordt (F(1, 67) = 2.95, p > .05). Binnen de groepen komt ook 
geen significant effect tot uiting (F(1, 67) = .00, p > .05). Hypothese 4 wordt door de resultaten niet 
ondersteund en wordt hiermee niet bevestigd. 
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Tabel 5. Resultaten van de Variantieanalyse van de Herhaalde meting van de Groepen voor Prestatieverwachting 
bron df MS F p 
within subjects     
herhaalde meting 1 30.44 .49 .48 
herhaaldemeting*groepen 1     .00 .00 .99 
error 67 62.43   
between subjects     
groepen 1 149.52 2.95 .09 
error 67   50.71   
 
 
4. Conclusie en Discussie 
De overgang van het lager onderwijs naar het secundair onderwijs is een belangrijke stap voor de 
laatstejaars leerlingen. Ze hebben bepaalde verwachtingen over de prestaties die ze volgend schooljaar 
zullen gaan leveren. Rekenen en taal zijn basisvakken in het lager onderwijs. Hieraan worden de meeste 
aandacht en tijd besteed. Deze studie onderzocht of er een verband bestaat tussen de inschatting van 
laatstejaars leerlingen van het lager onderwijs van hun reken- en taalresultaten en hun algemene 
prestatieverwachting voor het secundair onderwijs. Verder was nagaan of een interventie over het belang 
van rekenen en taal voor vervolgonderwijs effect heeft op de algemene prestatieverwachting. 
Globaal gezien hebben leerlingen een hoge verwachting van hun algemene prestaties voor het 
secundair onderwijs. Er is een significante sterke samenhang gemeten tussen de drie gemeten variabelen: 
self-efficacy rekenen, self-efficacy taal en algemene prestatieverwachting. Dit verband is lineair: een hoge 
mate van inschatting van reken- en taalresultaten gaat gepaard met een hoge algemene 
prestatieverwachting voor het secundair onderwijs. Jongens en meisjes scoren niet significant verschillend 
op hun algemene prestatieverwachting voor het secundair onderwijs wanneer van de inschatting van hun 
reken- en taalresultaten vertrokken werd. Het hoogst gevolgde onderwijs van moeder heeft geen effect op 
de algemene prestatieverwachting van de leerlingen. Wanneer universitair onderwijs het hoogst gevolgde 
onderwijs is van de vader treedt een significant effect op op de algemene prestatieverwachting van de 
leerling. Het doorvoeren van de interventie in de experimentele school had geen effect op de algemene 
prestatieverwachting wanneer de experimentele groep met de controlegroep vergeleken werd.  
De uitgevoerde studie vertoont een aantal interessante resultaten. Zo duidt de hoeveelheid van de 
verklaarde variantie van self-efficacy rekenen en taal op een belangrijk verband met de 
prestatieverwachting. Leerlingen die in staat zijn hun reken- en taalresultaten goed in te schatten kijken 
met hoge verwachting uit naar hun prestaties in het secundair onderwijs. Items die expliciet vragen naar 
prestatieverwachtingen van het volgend schooljaar (e.g., Ik verwacht dat ik in het secundair onderwijs 
goed ga kunnen volgen; Ik zal goed presteren in het secundair onderwijs) worden erg positief beantwoord. 
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In de literatuur werd eerder vermeld dat leerlingen die op de drempel staan van het secundair onderwijs 
over het algemeen hoge verwachtingen koesteren over de toekomstige leeromgeving (Engels, Aelterman, 
Schepens, & Van Petegem, 2001). Uit de toch wel hoge gemiddelde scores van algemene 
prestatieverwachting van zowel jongens als meisjes voor het secundair onderwijs, blijkt dat de leerlingen 
erg verwachtingsvol uitkijken naar het volgende schooljaar.  
Opmerkelijk zijn de ontbrekende significante resultaten tussen jongens en meisjes wanneer, 
vertrekkende van hun inschatting van reken- en taalresultaten, gekeken wordt naar hun algemene 
prestatieverwachting voor het secundair onderwijs. Alhoewel de ouders en leerkrachten van het lager 
onderwijs verwachten dat jongens en meisjes verschillend presteren wanneer vertrokken wordt van reken- 
en taalresultaten (Van de Gaer, Van Damme, & De Munter, 2002), blijkt dit niet in dit onderzoek. Jongens 
en meisjes geven in dit onderzoek een invulling van hun prestatieverwachting die niet van elkaar verschilt. 
Een mogelijke verklaring kan zijn dat de gemengde samenstelling van de klassen, waardoor de leerlingen 
op dezelfde wijze worden onderwezen, maakt dat jongens en meisjes dezelfde inzichten vertonen in hun 
reken- en taalresultaten. Deze bevindingen zijn te overwegen met een kanttekening wegens de matige 
betrouwbaarheid van de meetschaal self-efficacy rekenen, die een vertekend beeld kan geven van de 
resultaten. 
Onverwachte uitkomsten werden gevonden wanneer gekeken wordt naar het verband tussen de 
prestatieverwachting van de leerlingen en het hoogst gevolgde onderwijs van hun ouders. Het aantal jaren 
gevolgd onderwijs van beide ouders blijkt volgens een onderzoek van Davis-Kean (2005) een belangrijke 
factor om te overwegen wanneer gekeken wordt naar de schoolse prestatieverwachting van hun kinderen. 
Daar waar vooral moeders met een hogere opleiding hun hogere verwachtingen op studiegebied 
reflecteren op hun kinderen (Halle et al., 1997) komt dit niet in dit onderzoek tot uiting. Bij de 
deelgenomen leerlingen aan dit onderzoek heeft het hoogst gevolgde onderwijs van hun moeder geen 
verband van betekenis met hun persoonlijke studieverwachtingen. Een sluitende verklaring hiervoor is niet 
voor de hand liggend. Een groter onderzoek kan nuttig zijn om dit beeld te verifiëren. Enkel bij de 
universitair gevormde vader werd een significant verband gevonden met de verwachting van de leerlingen 
van hun algemene prestaties met betrekking tot het secundair onderwijs. Een mogelijke verklaring kan de 
gewijzigde rol zijn van de vader in het gezin, die zich de laatste decennia manifesteert in een grotere 
participatie in de opvoeding van de kinderen (Cabrera, Tamis-LeMonda, Bradley, Hofferth, & Lamb, 
2000). Om te weten te komen waarom een verband zich enkel manifesteert voor universitair onderwijs 
van de vader en of de gevonden resultaten eventueel de aanzet zijn van een tendens, is vervolgonderzoek 
aangewezen. Tevens kan dan onderzocht worden of andere persoonskenmerken van de ouders wel van 
invloed zijn.  
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De interventie die in de experimentele school werd gehouden leverde geen aantoonbaar effect. 
Tijdens een feedbackmoment gaven de bij het experiment betrokken leerkrachten aan dat de leerlingen 
matig geïnteresseerd waren in de inhoud van de interventie, die naast de andere lessen gegeven werd. Een 
klassikale discussie kwam daardoor niet echt op gang. Blijkt dat leerlingen niet zo vertrouwd zijn met 
deze manier van omgaan met nieuw aangebrachte materie en dat zij het belang van kennis van taal en 
rekenen opgedaan in het lager onderwijs als fundament van verder onderwijs als eerder vanzelfsprekend 
beschouwen. In een verder onderzoek kan gekeken worden naar een krachtigere vorm van interventie, 
zoals een interventie die geïntegreerd wordt in de reken- en taallessen en dit gedurende het hele 
schooljaar. De vraag blijft of de interventie van dit onderzoek gefaald heeft of dat de scores op de 
algemene prestatieverwachting met betrekking tot het middelbaar onderwijs hun hoogste waarden reeds 
bereikten, zodat extra aandacht voor rekenen en taal in een interventie weinig toegevoegde waarde 
oplevert? Verder is het interessant om in een longitudinale studie te onderzoeken hoe kinderen evolueren 
vanaf de start van het zesde en laatste te doorlopen leerjaar van de lagere school wat hun inschatting van 
hun reken- en taalresultaten betreft en hoe zij naargelang het schooljaar vordert hun verwachtingen voor 
het secundair onderwijs eventueel bijstellen. 
Aan huidig onderzoek zijn beperkingen verbonden. Zo zijn er beperkingen wat de grootte van de 
onderzoeksgroep betreft en de selectie van de scholen. Het aantal deelnemende leerlingen aan het 
onderzoek is gering waardoor de resultaten waarschijnlijk enkel iets zeggen over deze groep. Het was 
beter geweest meer scholen van deze schoolgemeenschap in een vergelijkende studie te betrekken, 
hetgeen meer betrouwbare resultaten kan opleveren. De gevonden resultaten hebben daarmee een beperkte 
generaliseerbaarheid. Verder onderzoek moet dit uitwijzen. Om een definitieve uitspraak te doen en om de 
bevindingen te kunnen veralgemenen is een vervolgonderzoek nodig waaraan grotere groepen 
laatstejaarsleerlingen van het lager onderwijs verspreid over meerdere scholen van alle Vlaamse 
provincies deelnemen. Dit kan leiden tot een beter sluitende theorie.  
Een verdere beperking van dit onderzoek is dat enkel gebruik werd gemaakt van een schriftelijke 
door de leerlingen te beantwoorden vragenlijst. Het is bovendien een zelfbeoordelingsvragenlijst. Deze 
onderzoeksvorm is gevoelig voor sociale wenselijkheid. Zelfs als de leerlingen niet zo enthousiast zijn 
over hun resultaten en verwachtingen zullen ze niet geneigd zijn dit aan de buitenwereld mee te delen, ook 
al gebeurt het onderzoek op anonieme basis (Drenth, & Sijtsma, 2006). Naast de schriftelijke vragenlijst 
zou een sychroon lopend kwalitatief of semi-kwalitatief onderzoek resultaten opleveren die tot 
interessante inzichten leiden en op hun beurt een aanzet kunnen vormen voor vervolgonderzoek.  
In dit onderzoek is naar de mening van de leerling gevraagd. De invloed van de ouders wordt 
slechts met één facet, namelijk hun hoogst gevolgde onderwijs, onderzocht. Factoren zoals aandacht voor 
en omgang met de geleverde schoolresultaten van hun kinderen kunnen bestudeerd worden door de ouders 
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te betrekken bij het onderzoek. Ook het standpunt van de leerkracht, wiens mening over de 
prestatieverwachting van de leerlingen in dit onderzoek buiten beschouwing is gelaten, kan meegenomen 
worden in een vervolgonderzoek. Beide meningen, zowel van de ouders als van de leerkrachten kunnen 
elkaar aanvullen en leiden tot een ruimere interpretatie van de prestatieverwachting van de leerling. In dit 
onderzoek zijn slechts twee variabelen onderzocht die van invloed kunnen zijn op de algemene 
prestatieverwachting met betrekking tot het middelbaar onderwijs. Uit het aandeel in verklaarde variantie 
blijkt dat waarschijnlijk meerdere factoren zoals, bijvoorbeeld, persoonlijke ingesteldheid en opvoeding 
van de leerling samenhangen met de prestatieverwachting. Een grootschalige studie uitgevoerd in het 
secundair onderwijs (Engels et al., 2001) toont een verband tussen omgevingsfactoren zoals de 
thuissituatie en de persoonlijke verwachtingen van leerlingen van de schoolprestaties. 
De onderzoeksperiode werd zo gekozen dat ze samenviel met het ten einde lopen van het 
schooljaar. De bedoeling hierachter was om leerlingen zo dicht mogelijk bij hun opstap naar het secundair 
onderwijs te bevragen op het ogenblik dat ze afscheid nemen van de lagere school en volop uitkijken naar 
volgend schooljaar. Leerlingen vetrekken met een hoge verwachting naar het secundair onderwijs. De 
resultaten van dit onderzoek zijn hoopvol. Blijkbaar hebben ook de inspanningen die beide scholen 
gedurende het schooljaar deden om hun leerlingen optimaal voor te bereiden hun doel niet gemist. Zo 
introduceerde het CLB (Centrum voor Leerlingenbegeleiding) de leerlingen in de scholen zelf en de 
ouders via een infoavond over het secundair onderwijs. Verder woonden de laatstejaarsleerlingen een 
opendeurdag van een secundaire school bij en volgden ze gedurende één voormiddag de lessen mee in een 
secundaire school. Aan alle activiteiten werden in de scholen feedbackmomenten gekoppeld op leerling- 
en op directieniveau. Daarmee zorgden de scholen voor een ‘warme’ overdracht die noodzakelijk is voor 
de afstemming tussen beide onderwijsniveaus (Gelderblom, & Oosterman, 2009). Een follow-up na de 
eerste semester in het secundair onderwijs kan leerzame resultaten opleveren. 
Hoewel voorzichtig moet omgegaan worden met de resultaten gezien de hoger aangehaalde 
beperkingen, kan opgemerkt worden dat huidig onderzoek waardevol is geweest en verrassende 
inzichtenheeft gebracht. Zo is het erg duidelijk dat de verwachtingen van de leerlingen hoog gespannen 
staan en blijkt het hoogst gevolgde onderwijs van de ouders minder doorslaggevend dan tot hiertoe in de 
literatuur vermeld werd. Het belang van het grote verband met de persoonlijke inschatting van reken- en 
taalresultaten kwam daarbij naar voren. Dat de experimentele opzet geen significante resultaten heeft 
opgeleverd kan er op wijzen dat ze ofwel overbodig is ofwel een andere invulling moet krijgen. Op het 
gebied van de eigen inschatting van de laatstejaarsleerlingen van het lager onderwijs van hun reken- en 
taalresultaten en hun algemene prestatieverwachting voor het secundair onderwijs is nog niet veel 
onderzoek gedaan. Dit onderzoek had een verkennende functie. De resultaten dienen als een aanzet en zijn 
richtinggevend voor verder onderzoek waarbij ook de ouders van de leerlingen en de leerkrachten worden 
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betrokken. Aan de secundaire scholen is het de uitdaging om de hoge verwachtingen van de leerlingen die 
ze volgend schooljaar zullen onthalen, om te zetten in de realiteit.
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Bijlage A 
Hallo, fijn dat je aan dit onderzoek meewerkt.  
Eerst volgen enkele vraagjes over jezelf.  
Kruis daarvoor aan wat op jou van toepassing is en vul de ontbrekende gegevens in. 
 
  
1.Ik ben een ⃞ meisje ⃞ jongen 
 
2.Ik ben geboren in ………………………………………….(graag je geboortemaand en geboortejaar) 
 
3.Ik heb …………..broers en …………zussen (bv geen, 1, 2, 3…) 
 
4.Ik ben in de rij van broers en zussen de …………………………(oudste, tweede, derde…..de jongste) 
 
5.Het hoogst gevolgde onderwijs van mijn moeder is (één keuze maken a.u.b.) 
⃞ lager onderwijs 
⃞ middelbaar onderwijs  
⃞ hoger maar niet universitair onderwijs (= hogeschool)  
⃞ universitair onderwijs 
 
denk goed na, maar als je het niet weet of niet kan weten mag je het volgende aankruisen 
⃞ ik weet het niet 
 
6.Het hoogst gevolgde onderwijs van mijn vader is (één keuze maken a.u.b.) 
⃞ lager onderwijs 
⃞ middelbaar onderwijs  
⃞ hoger maar niet universitair onderwijs (= hogeschool)  
⃞ universitair onderwijs 
 
denk goed na, maar als je het niet weet of niet kan weten mag je het volgende aankruisen 
⃞ ik weet het niet 
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Kruis bij de nu volgende stellingen aan wat op jou het meeste van toepassing is.  
Je maakt daarbij de keuze uit de volgende mogelijkheden (je maakt telkens één keuze): 
 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
Je kan nu starten 
 
1. Wanneer ik een rekenopdracht krijg, weet ik op voorhand dat het me zal lukken  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
2. Wanneer ik fouten maak bij rekenen, ga ik extra mijn best doen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
3. Ik heb op voorhand al een idee van de punten die ik ga behalen op een rekenopdracht  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
4. Bij een rekenopdracht die ik niet graag doe houd ik vol tot ik ze heb afgemaakt  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
5. Fouten maken bij rekenopdrachten zet me aan om harder te werken   
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
6. Wanneer het maken van een rekenopdracht mij niet meteen lukt, werk ik er aan verder tot het me wel 
lukt  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
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7. Wanneer ik mijn best doe voor rekenen haal ik goede punten 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
8. Om goede resultaten te behalen maak ik een rekenopdracht op mijn tempo 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
9. Ik doe mijn best voor rekenen omdat het belangrijk is hiervoor goede punten te behalen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
10. Ik twijfel aan mezelf wanneer ik een rekenopdracht krijg  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
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Nu volgen dezelfde stellingen maar deze keer over TAAL 
 
11. Wanneer ik een taalopdracht krijg, weet ik op voorhand dat het me zal lukken 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
12. Wanneer ik fouten maak bij taal, ga ik extra mijn best doen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
13. Ik heb op voorhand al een idee van de punten die ik ga behalen op een taalopdracht 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
14. Bij een onplezierige taalopdracht houd ik vol tot ik ze heb afgemaakt  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
15. Fouten maken bij taalopdrachten zet me aan om harder te werken 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
16. Wanneer het maken van een taalopdracht mij niet meteen lukt, werk ik er aan verder tot het me wel 
lukt  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
17. Wanneer ik mijn best doe voor taal haal ik goede punten 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
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18. Om goede resultaten te behalen maak ik een taalopdracht op mijn tempo  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
19. Ik doe mijn best voor taal omdat het belangrijk is hiervoor goede punten te behalen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
 
 
20. Ik twijfel aan mezelf wanneer ik een taalopdracht krijg  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
helemaal niet 
waar 
niet waar geen idee waar helemaal waar 
30 
 
De laatste stellingen gaan over het secundair onderwijs  
Hierbij moet je telkens aangeven in hoeverre de uitspraken ‘waar’ zijn voor jou.  
Kruis bij de nu volgende stellingen weer aan wat op jou het meeste van toepassing is.  
Je maakt daarbij de keuze uit de volgende mogelijkheden (je maakt telkens één keuze): 
 
Let op de keuzemogelijkheden zijn een beetje veranderd! 
 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
Hier volgen de stellingen 
 
21. Ik verwacht dat ik in het secundair onderwijs goed ga kunnen volgen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
22. Ik zal goed presteren in het secundair onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
23.Ik voel me voorbereid om naar het secundair onderwijs over te stappen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
24. Ik ga mijn best doen in het secundair onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
25. Het secundair onderwijs is voor mij een uitdaging 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
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26. Van het lager onderwijs ga ik zonder problemen over naar het secundair onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
27. Ik kijk uit naar nieuwe vakken in het secundair onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
28. Het secundair onderwijs zal me goed liggen 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
29. Ik weet wat me te wachten staat in het secundair onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
30. Mijn resultaten in het secundair onderwijs zullen dezelfde zijn als in het lager onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
31. Ik verwacht voor mezelf moeilijkheden in het secundair onderwijs 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
32. Ik kan uitleggen wat secundair onderwijs is 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
33. Ik sta te popelen om volgend schooljaar naar het secundair onderwijs te gaan 
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
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34. Ik heb schrik om volgend schooljaar naar het secundair onderwijs te gaan  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
35. Ik denk dat het secundair onderwijs moeilijk is  
⃞ ⃞ ⃞ ⃞ ⃞ 
 niet waar een beetje niet 
waar 
geen idee een beetje waar  waar 
 
 
 
 
 
Je bent hartelijk bedankt voor je medewerking! 
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Experimentele school                                                                                                      Bijlage B 
 
 
Onderzoek 
 
Onze school neemt deel aan een wetenschappelijk onderzoek in het kader van de 
afstudeerthesis van een masterstudente Onderwijswetenschappen aan de Open 
Universiteit.  
Een aantel kinderen uit de zesde klas vullen daarvoor een vragenlijst in tijdens de 
schooluren. Gevraagd wordt naar hun mening over bepaalde aspecten van het huidige 
schoolgebeuren en over het secundair onderwijs dat er voor hen weldra aankomt.  
De resultaten van het onderzoek kunnen inzichten opleveren voor een genuanceerd 
schoolbeleid ten voordele van de leerlingen.  
Voor de ouders/verzorgers die graag op de hoogte wensen gebracht te worden van de 
resultaten van het onderzoek (na de zomervakantie) volstaat het per kerende uw naam mee 
te delen 
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Controle school                                                                                                               Bijlage C 
 
  
 
                  
     
                                
  
                                
 
 
 
Beste ouder(s), 
 
 
 
 
Onze school neemt deel aan een wetenschappelijk onderzoek in het kader van de 
afstudeerthesis van een masterstudente Onderwijswetenschappen aan de Open 
Universiteit. 
Uw kind vult daarvoor een vragenlijst in tijdens de schooluren. Gevraagd wordt naar 
haar/zijn mening over bepaalde aspecten van het huidige schoolgebeuren en over het 
secundair onderwijs dat er voor haar/hem weldra aankomt. 
De resultaten van het onderzoek kunnen inzichten opleveren voor een genuanceerd 
schoolbeleid ten voordele van de leerlingen. 
Voor de ouder(s) die graag op de hoogte wensen gebracht te worden van de resultaten van 
het onderzoek (na de zomervakantie) volstaat het per kerende uw naam mee te delen. 
 
 
Vriendelijke groet, 
 
 
Directeur, 
De onderzoeker
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Bijlage D 
Interventieprotocol 
Enkele handvaten om de discussie op gang te brengen 
 
Jullie laatste schooljaar in het lager onderwijs loopt stilaan ten einde. Jullie hebben vele vakken gehad 
waarbij aan sommige vakken meer aandacht en tijd werd besteed. 
 
1.Waarom zouden jullie van taal en rekenen meer lessen krijgen dan van andere vakken zoals 
wetenschappen, muziek, lichamelijke opvoeding…? 
 
2.Waarvoor kan taal dienen, wat kan je met je met taal? (communiceren met mensen, kunnen lezen en 
schrijven, teksten verstaan…) 
 
3.Waarvoor kan rekenen dienen, wat kan je met rekenen? (berekeningen maken, met geld omgaan, 
beroepen zoals landmeter en boekhouder…) 
 
4.Stel je de wereld voor zonder taal. Wat zou niet of minder kunnen? (geen boeken en kranten, geen TV, 
geen radio, geen films, elkaar niets kunnen meedelen of vragen…) 
 
5.Stel je de wereld voor zonder rekenen. Wat zou niet of minder kunnen? (je zou geen loon kunnen 
berekenen als je gaat werken, je zou niet met munten kunnen betalen, huizen en auto’s kunnen niet 
uitgetekend en gebouwd worden, er zou geen computer bestaan en geen games, ruimtevaart zou niet 
mogelijk zijn…) 
 
6.Voor welke vakken denk je heb je taal nodig? (geschiedenis, aardrijkskunde, letterkunde, andere 
talen…) 
 
7.Zou het kennen van je eigen taal nuttig kunnen zijn voor het leren van andere talen volgend schooljaar 
(zoals Engels)? Zo ja waarom? (je eigen taal kan dienen als basis). En hoe? (inzicht in grammatica, kennis 
woordenschat). 
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8. Zou het rekenen dat je in de lagere school hebt geleerd nuttig kunnen zijn voor het leren van andere 
vakken volgend schooljaar? Zo ja aan welke vakken denk je dan (hogere wiskunde, fysica, scheikunde…) 
en waarom (logisch kunnen redeneren en denken, oplossen van vraagstukken, ontwerpen van ideeën…). 
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Bijlage E 
Tabel 6. Gemiddelde (M) en Standaardafwijking (SD) van de Scores van de Leerlingen volgens hun Persoonsgegevens op de Variabelen Self-efficacy Rekenen, Self-efficacy Taal en 
Prestatieverwachting  
 experimentele groep controlegroep 
 self-efficacy rekenen self-efficacy taal prestatieverwachting self-efficacy rekenen self-efficacy taal prestatieverwachting 
  pretest posttest pretest posttest pretest posttest pretest posttest pretest posttest pretest posttest 
 range10-50 range10-50 range15-65 
 
range10-50 range10-50 range15-65 
 
  M           SD   M         SD M         SD M         SD M        SD M         SD M         SD M         SD M          SD M          SD   M          SD M         SD 
sexe             
meisje  35.32     4.11   36.73   5.14 34.91   6.75 36.50   4.70 54.36   8.43 56.36   8.03 40.20   3.05 36.20     3.39 38.40     4.74 38.90     4.70 60.60      7.29 60.60      6.06 
jongen 38.33     5.16 37.76   6.20 34.80   6.01 36.43   5.63 60.52   7.48 60.48   9.15 38.81   3.63 39.44     3.81 37.50     4.06 38.00     5.52 59.50      6.26 61.44      6.96 
 opleid moeder             
middelbaar 35.00     4.12 34.00   6.78 34.80   5.21 35.83   3.06 55.80   7.59 55.33   7.17 38.67   3.21 38.67     2.80 39.00    3.60 38.00     5.72 59.67    7.50 61.50      3.61 
hoger niet univ 36.12     3.55 38.60   4.28 35.24   6.99 36.75.  4.97 56.65   8.83 60.85   6.55 40.00   3.93 39.00     4.47 37.50    5.77 
 
37.45     6.07 57.25     7.00 56.91      6.33 
universitair 41.13     5.25 39.92  6.28 34.00   6.75 37.33   6.42 64.00   5.09 58.17 10.39 39.50   3.00 39.00     3.94 39.50    2.64 37.75     1.70 65.75     2.98 66.75      4.71 
opleid vader             
middelbaar 36.33     4.13 36.62   7.09 36.00   5.83 37.00   3.70 56.67   6.65 57.38   6.90 37.25   2.63 36.43     3.46 36.50     3.87 38.43      2.29 58.50     8.73 59.71      5.93 
hoger niet univ 37.46     4.48 39.17   5.47 36.46   6.37 38.00   5.24 58.00   8.35 61.25   7.80 40.45   3.95 40.50     3.29 39.09     4.36 35.14      6.25 60.64     5.20 61.12      6.51 
universitair 39.01     5.78 38.43   5.24 32.91   6.41 36.50   5.95 57.36   9.49 59.14   6.21 38.00   2.16 38.60     3.20 34.75     6.70 39.88      5.11 56.20    10.90 57.80      8.79 
 
 
 
 
 
 
 
 
